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自己教育概念の検討
訓育過程の組織方法論（その４）
山本敏郎
りわけ，自己教育論について高い評価をうけているツ
エリ・イ・ルヴィンスキーの所論を参考に，自己教育
の概念，教育と自己教育と発達との関連等を明らかに
したい。
Ｌはじめに－自己教育論の研究課題
自己教育という概念は，教育における支配者層と被
支配者層との矛盾の克服をめざす試みのなかで，歴史
的に形成されてきた概念であり，１９～２０世紀における
イギリスの労働者の自己教育運動をみてみると，支配
者層のための，そのヘゲモニーのもとでの，労働者教
育への批判をとおして，自らの学習要求にもとづく，
自己教育の組織化の必要性がそこでは自覚されている
ことがわかる:）
わが国において自己教育に言及する場合，成人教育，
労働者のサークル活動，青年団活動など学校外の社会
教育の分野をその舞台としている場合が多い。だが，
教育や学習への要求，人間としての自己の解放の要求
をその内部にもつ自己教育の思想は，社会教育の問題
としてのみならず，子ども・青年の自立・発達の要求
とそれをはばむ要因とが矛盾し，住々にして後者のた
めに前者が達成されない状況を生み出している今日，
子ども・青年の自立・発達の問題としても構想される
べきである'）
これまで，発達における教育の主導的役割は，教育
学上の重要な原則として確認されている。この原則を
自己教育という概念を導入することで，よりいっそう
確かなものにしようというのが本論文のねらいである。
人格の発達は内的矛盾によってひきおこされる自己運
動の過程である。発達を自己運動として捉える意義は，
人間が社会的存在だということを当然の前提と認めた
上で，発達が外的環境に一方的に規定されるわけでは
ないということ，すなわち，子ども・青年も一人の人
間として，固有の権利をもっているということである。
生活主体として，自己の固有の世界に内的諸条件を統
一的，個性的に実現し，その論理にしたがって思考し，
行動する人格だ，ということである。この点を認めな
ければ，教育の発達にたいする主導性も教育万能論，
管理主義，発達のひきまわしになりかねないのである。
発達は，子ども・青年が自己の発達課題を外からの
おしつけではなく）正しく組織された教育過程におい
て認識し，とりくんではじめて達成されるのである。
本論文ではこうした問題意識の上に立ち，今回はと
Ｈ，ルヴィンスキーにおける自己教育概念の定義
子ども・青年の人格的・社会的自立，発達という視
点から自己教育をみてみると，エヌ・力・クルプスカ
ヤが子どもの能動性，意識，自覚の発達にかかわって，
「自分自身の力でいかに働かなければならないか，自
分の性格をいかに形成しなければならないかを子ども
たちに説いてやれば，成功の火が消えることはないだ
ろう｡」「子どもたちに自分自身の力でじっくり学ぶと
いうことを確信させなければならない｡｣4)と特別に重
視したことがわかる。また，ア・エス・マカレンコも
「わたしたちは共産主義のための闘いにむかつて，す
でに現在，自分自身に，共産主義社会の市民たる性格
を教育せねばなりません｡｣5)と述べている。その後，
ソビエトでは1950年代以降，自己教育の問題は，心理
学，訓育論を中心にクローズアップされていくのであ
る:）
これまで，自己教育については各分野から部分的な
がらも発言があり，それぞれ正しく評価する必要があ
るが，この概念はこれまで必ずしも一致して用いられ
ているわけではない。
ルヴィンスキーはユ・ア・サマリンの論文「系統的
な共産主義教育における生徒の自己教育」（『新しい
段階におけるソビエトの学校』レニングラード，１９６０
年所収）のなかの，「低学年期における自己教育の課
題はかなり具体的である。学校へ行き始めたばかりの
子どもが学ぶのは，自分の席に間違わずにすわること，
あいさつをすること，質問のあるときは静かに立って
静かにすわること，大声で話したり聞こえないような
声で話すのではなく，教師が要求する声の大きさで話
すことである」7)から，サマリンが自主的行動，自主
性と自己教育とを同一視していると捉え，その論拠ｂｉ，
人間は活動をとおして自主的に彼の人格を変更し，そ
の結果として人間は自分自身を教育しているという点
にあるとして，次のようにサマリンを批判する。
(87）
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「自主的な活動はつねに自己教育を目的としている
わけではない。自主的な努力によって人格が変更した
としても，それがいかなる場合にも自己教育だという
証拠にはならないのである。多様な動機から生じた活
動は，彼が自分自身を教育しようとしているかしてい
ないかにかかわらず，彼の人格に影響を及ぼしている
のである｡｣8）
したがって人格の変更に寄与するあらゆる活動を自
己教育とは言わないのである。それは「われわれが活
動とよぶ過程は，所与の過程が全体として向けられて
いるもの（過程の対象）が，主体を所与の活動へとう
ながす客観的なもの，すなわち動機と，常に一致する，
という心理学的特徴をもった過程である｡｣9)という点
からも明らかである。自主的活動，自己活動の結果と
して人格が変更したとしても，結局のところ，自己教
育という目標をもたなければ，それを自己教育とは言
わないのである。
ルヴィンスキーは，これと逆の立場をコヴァリョフ
の次の言葉に見出している。
「自己教育とは自己を完成させ，実り豊かな現在と
未来にわたる活動にとって不可欠な新しい人格特性を
発達させる，という目標のもとでの，自分自身にたし、
する意識的，計画的，系統的活動である｡｣'0）
ルヴィンスキーはここで，コヴァリョフが人格の完
成のさいの，目標志向性，意識性と自己教育を同一視
しているというのである。
ここから第一の批判として，ルヴィンスキーは自己
教育が個人の内的世界にかなり依存していること，自
己教育が目標から規定されることは認めつつも，自己
教育の過程はそれを意識的に把握しているかどうかに
は依存しない，コヴァリョフは生活条件の変更に反応
する人間の内的条件への，外的条件の作用を考慮に入
れていない，と批判する81)またＢ・ルドルフも，ルヴィ
ンスキーを引きながら，人間の行動は具体的な生活条
件に規定されているにもかかわらず，コヴァリョフは
自己教育を志向している人間の意識が外的・生活条件
に規定されていることを老噸していない,と批判する32）
つまり，コヴァリョフは自己教育を定義するさいに，
外的作用との相互関係を軽視しているが，自己教育を
意識に還元することはできない，というのである。
たしかに，自己教育を外的作用から切り離して，意
識の問題に還元することはできない。だがこの点でコ
ヴァリョフを批判することも正しくない。コヴァリョ
フは次のように述べている。
「自己教育を自然発生的過程とみることはできない。
自己教育は前述した人格発達の全過程（幼年期～青年
期一引用者注）を通じて，教育を通じて準備される。
自己教育は所与の生活条件，他の人間，集団からの要
求，子どもが行おうと考えている，またはすでに行っ
ている活動の要求からよびおこされる。したがって，
自己教育は教育とも生活条件とも対立しえないのであ
る。これらの発達要因はすべて，統一的に，つねに相
互作用しながら影響しあっているのである｡｣'3）
この論述から，コヴァリョフにおいてはルヴィンス
キーが批判するような生活条件と自己教育の分離はな
いといえる。
第二の批判点も，前述の定義から導き出される。
「コヴァリョフは自己教育を定義するさいに，若干
の不必要なメルクマールを用いている。彼の定義では
自己教育の本質を正しく捉えることができない。彼に
よれば自己教育は系統的，計画的な活動でなければな
らない。しかし，この過程は連続的にも，あらかじめ
確定された計画どうりにも推移しない｡｣'4）
「系統的，計画的」そして「連続的」と捉えれば，
自己教育は人格を完成する（vervollkommen）という
目標を追求する活動ということになるが，自己教育は
つねに肯定的変革，人格の完成だけを意味するのでは
ない。正しいと思って立てた目標が実は正しくなかっ
たり，描いていた理想の自己像が非民主的人間像であっ
たり，または否定的特性を形成しているときでもその
特性を肯定的だと思いこんだり，逆に肯定的特性を否
定的とみて排除したりしようとする。ルヴィンスキー
は自己教育を肯定的特性の形成に限定することに反対
し，「自己教育とは人格を変更する（veriindem）と
いう目標を追求する活動である｡｣'5)とする。
こう定義することは，ゲ・イ・シチューキナの言う
訓育過程における「目標志向的教育作用と自然発生的
作用の矛盾」'6)という合法則性と一致する。すなわち，
いかに「系統的，計画的」な活動であっても，「連統
的」に目標が達成されるわけではなく，「目標志向的」
な作用と同時に「自然発生的」な，「目標」をはばむ
作用があらわれるのである。自己教育のさいの「目標
像」の非民主性，否定的特性を「肯定的」と思いこむ
ことの誤りを認識させ，そういう人格特性を変革の対
象としなければならないのである。自己教育は目標志
向的ではあるが，それは否定的特性との対決・克服を
内に含んでいるのである。こう規定することで，自己
教育にたいする教育の役割が鮮明になるのである。
Ⅲ自己教育の発達課題
自己教育はすでに述べたように自然発生的過程では
ない。人間は社会的存在であり，「内的諸条件の総体」
をもって，外界と相互に結びついているからである。
ここでは，人間と環境との相互作用を基礎に，各々の
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変化し，環境，集団から自主的であろうとする志向は，
子どもが人格と外的状況との主体的統一のなかから自
己をとりだすことに寄与する。だができるだけ自主的
でありたいと思っても，子どもの力量はただちにそれ
を充たすことができないので，ここに「達成意志と達
成能力との矛盾」'9)が成立し，この矛盾と力量不足を
子どもは体験するのである。
こうして，人格が子どもの要求，欲求の対象として
とりだされて対象化され，その結果，行為の原因とし
ての人格特性と子どもとの関係ができてくる。行為の
自己評価は人格の自己認識，自己評価へと転化し，行
為と人格特性との関係が確立し，人格が意識化される
のである。たとえば「ぼくは朝の体操をときどき休む
ことがあります。ぼくの意志が弱いからです｡」「ぼく
は感情をおさえるのが苦手です。けんかをするとすぐ
にどなりだしてしまうからです｡」「最近，わたしは意
志が強くなってきたと思います。クラブの練習にはちゃ
んと行くし，目標も守るし，宿題をすませるまでは机
を離れたりしません｡｣と自己について語るのである。
子どもたちは自己の人格を行為を手がかりに把握す
ることで，自主性を発揮するための活動領域をみつけ
だし，他人から「形成」される受動的な教育の対象と
しての役割を拒絶するのである。彼らは自己の人格を
自主的に把握し，教育主体になろうとするのである。
このように子どもたちは，行為と人格特性を直接的
に関連させる限りにおいて自己を認識する。そしてそ
のことで自己教育が促され，自分の能力，可能性を把
握するのである。これは人格特性の自己確認であり，
自己教育の第一段階だと考えてさしつかえない。だが，
子どもたちは日常的には自己自身を教育しているとい
う意識をあまりもっておらず，したがって自己を教育
の主体だとはみていない。つまり「自覚」の水準がま
だ低いからである。だからルヴィンスキーはこの局面
を「意識されない」自己教育の段階とよぶのである:o）
そこで少年期の教育課題は，いかに合目的的に活動
を組織し，自己の人格特性を認識させるか，というこ
とになる。この合目的的，組織的な教育が自己教育の
本質，道徳的方向を規定するのである。
３．意識的自己教育一青年期
青年期には，外界（環境，集団）にたし､する青年の
位置がこれまでとはかなり違ってくる。青年は社会・
集団のなかでいかなる立場をとるべきかを考えている。
彼はもちろん自主性の保障を断念してはいないし，自
己の可能性を客観的に評価する能力を十分にもってい
るわけではない。青年は社会・集団への構えを，この
考慮にもとづいて確立しようとする。そのさい彼は，
科学的世界像を獲得し，できるだけ自主的であろうと
発達段階における自己教育の特徴について検討してい
きたい。
１．自己教育の萌芽一幼年期
幼年期の子どもは，大人や集団からの要求に直接的
に反応し，行為を自主的に修正しようとするが，その
さいの行為は，具体的な行為様式を変更しようとして
いるのであって，自己の人格特性を変えようとしてい
るのではない。この行為の自主的修正は基本的に自分
を変えようとする無意識的願望から生じるのであるが，
ここで自己教育の最初の糸口が形成されるのである:7）
人間はその思想と行動，意識と行動，人格特性と行
為を統一した存在である。そして自己教育は，この人
格特性と行為との関係が形成され，子どもがこの関係
ならびに人格特性を意識するのに応じて発達する。両
者の関係は，子どもがまず自分の行為を「勇気ある行
為」「誠実な行為」「集団のための行為」という具合
に自己評価し，その原因が彼の「勇気」「誠実さ」
「集団性」という人格特性にあることを意識的に把握
するにつれて形成されていくわけである。
だが幼年期の子どもはたいてい人格特性と行為との
因果関係を意識的には把握していない。行為・行動を
説明する場合には，その原因が人格特性にあるとは説
明せずに，外的状況から原因を説明しようとする。
〈教師〉「なぜ宿題をやってこなかったのですか」
〈生徒〉「友だちがポール遊びをしようと誘いにき
たので，できませんでした｡」
しかし，行為と人格特性との関係を子どもが認識し
ていないからといって，それを放置することはできな
いので，教師はこの関係を次のように説明する。
〈教師〉「それは，君の意志が弱いからです｡」
幼年期の子どもにとって，教師はその権威を無条件
に認められた「道徳的仲裁者」'8)なので，子どもは
「自分は意志が弱い」と思いこみ，それが自分の人格
特性のすべてかのように考えてしまう。
結局，子どもは彼の人格特性について教師や大人か
ら指摘されても，彼の人格を正確には意識することが
できない，といえるのである。というのも，自己の人
格特性を外的環境からとりだすことができないからで
ある。したがって幼年期には，具体的な行為に適切な
評価を入れ続けることが，彼の道徳的発達，自己教育
につながるといえる。
２．「意識されない」自己教育一少年期
人格を外的状況から切り離し，人格特性を行為の原
因として認識し，人格特性を対象化，自己意識化する
という自己教育のための前提は，まず少年期にあらわ
れる。
環境，集団との相互作用をとおして子どもの位置は
(89）
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の発達もありうるということ，第二に，人間と環境と
の弁証法から出発して，人間は自己教育によって環境
への従属から，環境にたし､する変革主体へと発達する
こと，だと思われる。以下この二点について，発達と
集団という観点から検討を加えてみたい。
１．教育と自己教育と発達
冒頭でも述べたように，人格の発達は内的矛盾を原
動力とした自己運動の過程であり，その意義は子ども・
青年を－人の独立した生活主体として「まるごととら
える」ことである。子どもをこうした矛盾的存在とし
て捉えるとき，故小川太郎のいう二重の矛盾一①矛
盾をはらむ社会の子どもとして育ちつつある子ども自
身の願望，要求と，その実現を妨げる環境との間の矛
盾として，子ども自身の主体的な問題となっている矛
盾，②環境や教育からの要求と子どもの未熟な能力と
の間の矛盾一は重要である？)子どもは矛盾に満ちた
社会に生きて，社会の矛盾の反映である自己の能力と
環境との間の矛盾を克服することで発達する。この二
重の矛盾をコスチュークの矛盾論と比較すれば，第一
の点は小川の独自性で，社会的矛盾の子どもへの反映
としいえるし，第二の点は両者共通で，子どもにたい
する教育課題と子どもの発達水準の矛盾である。
教育的課題と発達水準との矛盾が，単に外的矛盾に
とどまらず，内的矛盾に転化するためには，課題・要
求の論理が正当なものであり，民主的に提出され，発
達水準と達成境界を接していることが条件である。こ
うした条件のもとではじめて，この矛盾は内的矛盾と
して子ども・青年に自覚されるわけである。この矛盾
を自覚的に解決しようとすれば，そこには「達成意志
と達成能力との矛盾」が発達における基本矛盾として
生起するのであり，達成意志を強化し，達成能力を形
成しなければならない。
自己教育とは，この矛盾を認識し，それを解決する
能力を自己評価し，達成意志を強化し，達成能力を形
成しながら自ら発達をとげることである。そのさい子
どもが矛盾を解決する能力や人格特性を十分には発達
していなかったり，ルヴィンスキーのいうように，自
己教育をとうして達成意志を弱めたり，達成をあきら
めるといった否定的特性を「選ぶ」こともありうる。
この発達，自己教育における「つまづき」は，社会
的矛盾の子ども・青年への反映でもある。大槻健氏は
「発達論のねり上げ」を提起し，これまでの子ども論，
発達論が心理学的把握に傾斜していたと指摘しながら，
「子どもの中に情勢を見る」ということを積極的に評
価している尊)自己教育が肯定的方向にだけではなく，
否定的方向にも向かうことがありうるのは，「発達疎
外の総体化と人間関係の物象化」26)が進行する現代社
するなかで，そしてこれと可能性との矛盾を把握しな
がら構えを確立していくのである。
こうした主体的一現実的構えを確立するなかで，青
年は人格特性と意識的関係をとり結ぶのである。つま
り，客観的実在，自己自身にたいする見解（世界観）
が形成されるのである。
「生徒はこの年齢ではじめて自己を教育することを
意識的に把握するのである。彼らは自己の人格を働き
かける対象とみているのである。彼らは自分自身にた
いして，意識的に課題を出して，彼ら自身の人格の自
己完成の段階へと到達するのである｡｣21）
青年期における世界観の形成は自主的な自己教育を
確かなものとする。この段階では，青年は自己の確信
の体系に応じて，外的要求をも考慮しながら，自己教
育の方向を規定するのである。
ポジョヴィッチも言うように，「人格は子どもがし
だいに彼の環境の直接的影響から自由になり，この環
境を能動的に再構成し，そして彼自身の人格そのもの
を教育することで発達するのである｡｣22）
だが，人格特性を変革の対象として特別に意識する
こと，青年期の自主的自己教育を強調することで，自
己教育が非社会的だとか，生活条件に規定されないと
かいうことはできない。ここでも教育の主導的役割は
軽視されてはならないのである。青年の活動が教育的
にみて合目的的に行われていれば，自己教育過程は青
年の肯定的特性の発達を促すような教育によって推進
される。その場合，教育の主要な役割は自己教育の基
本方向を定めるところにある。逆に，自己教育によっ
て否定的特性を「発達」させている場合には，再教育
（Umerziehung）が必要となる。青年に働きかけて，
最初の世界観，確信に立ち戻ってそれを再構成させな
ければならないのである。
これまで，幼年期，少年期，青年期における自己教
育の性格とその教育＝発達課題について述べてきた。
そこから自己教育と年齢特性との関係についての若干
の結論が導き出される尊)第一に，自己教育の発達は，
外界との相互作用のなかで変化する個人の位置と，彼
自身が自己の人格特性をいかに把握するかに依存する。
第二に，この点を士台として，どの年齢段階も，自己
教育の一定の可能性と独自性をもっているのである。
Ⅳ、教育と自己教育との相互関係
ここまでルヴィンスキーにおける自己教育概念，自
己教育と年齢特性との関係をみてきた。その特徴，独
自性について略述すれば，第一に，自己教育は人格を
変更するという目標をもった活動であるが，その方向
は肯定的側面の発達だけには限定されず，否定的側面
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基礎的能力としてのｘ仲間に働きかけたり組織したり
する能力，集団の意志を形成したり統制したりする能
力，集団の見通しを立てたり総括したりする能力等の
集団の自己指導力，自主的・民主的管理能力などの統
治能力をすえている。
また，碓井岑夫氏は自治的能力を発達論の視点から
捉え直し，自治的能力を「彼（人間一引用者注）が社
会・自然の諸事象との『関係』のなかで自己と集団を
意識し，自己をその集団の一員として自己統制し，さ
らに他者との協働を通して自己および集団の民主的な
統治力を高めようとする能力」29)と，集団発展と個人
の発達という二つの視点から位置づけている。
両者の力点は若干異なるように見えるが，両者とも
個（人格）と集団の弁証法を共通の基盤にしている。
わが国の生活指導の実践，研究は「働きかける者が働
きかけられる」という原則を，対象変革，自己変革，
社会関係の変革の問題として明らかにしてきた。自己
教育の問題としてみれば，活動することで対象に働き
かけてそれを変革し，そのはね返りの結果として人間
の思想，行動が変革されるということにとどまらず，
子ども・青年が仲間との共同の取り組み，行動をとう
して，自己の人格，思想と行動を全体として認識し，
自ら変革することにある。
自治的能力を形成し，子ども・青年が民主的主権者
と育つのに重要な役割を担っているのが集団における
自治的活動である。自治的活動とは，子ども・青年
（集団）の要求にもとづく，基本的には全員が一致し
てとりくめる目標をもって，その要求を自治的機関の
指導のもとで共同で実現していく活動である。また，
この目標の共有，機関の指導，活動の共有とともに集
団を自治的一民主的集団へと高めていく営みであり，
こうした自治的活動における要求実現と自治的集団の
形成・発展のなかで，子ども・青年も変革されていく
のである。
３．自己教育の主体形成と要求の組織化
自己教育の主体は自治的活動における要求の組織化
とその実現のための集団の組織化の過程で形成される。
要求の組織化には，一人一人の要求のほりおこしと要
求を一致させる活動が含まれる。
子ども・青年は知的要求，文化・スポーツの要求，
身体的一生理的欲求，自己を高める要求を潜在的にもっ
た存在である。だが，管理主義，封建的体制下では，
要求することは悪いことだ，要求すると損をする，要
求しても無駄だという風土が支配的である。この体制
下にあって，要求を出せない，要求するのは悪いとい
う観念，要求を出すすべを知らないというのは，集団
のもつ矛盾の彼らへの反映である。要求を出す，ほり
会の非人間的状況，社会の矛盾が子どもに反映してい
るからでもある。つまり，この社会的矛盾が子ども・
青年の諸能力の発達・人格発達上の「未熟さ」を規定
するのである。今日の様々な非行，問題行動は自己教
育の否定的結果としての発達の未達成であり，その原
因は，彼らが自己の発達要求とそれをみたす能力，人
格特性との矛盾を自ら解決できなかったというだけで
なく，社会的矛盾を反映した存在としての自己を正し
く認識できず，社会的矛盾の前にたじろいている，そ
こから困難を避けているからにほかならない。つまり，
社会的矛盾を解決する意志がすでに荒廃しているので
ある。意欲，発達要求を放棄し，「新たな権威や象徴
を求め，代償行動をとる」方向へ自己教育しているか
らである。
子ども．青年の発達に直接関与し，その方向を規定
するのは，まず自己教育である。教育の役割は自己教
育を正しく方向づけることで，発達を前進させること
だが，ここではとりわけ，社会的矛盾とその反映であ
る自己及び自己の可能性を自覚させ，その克服，発達
にとりくませることがプ自己教育を組織する教育の主
導性として立ちあらわれるのである。
２．自己教育の主体形成と集団づくり
子ども．青年が，自己のなかに社会的矛盾が反映し
ていることを認識し，この矛盾を解決しようとすれば，
社会変革の主体として立たざるをえない。子ども‐青
年が社会的矛盾に働きかける変革主体になることは，
ある特定のイデオロギーを注入することであったり，
特定団体の利益追求のための運動の担い手になるとい
うことではなく，政治的教養をもった民主的主権者へ
と育つということである。教育はそのために国民的基
礎教養を身につけさせることに課題があるのである。
民主的主権者へと彼らが育つためには，教科の学習や
教科をこえた，また学校をこえた平和学習等だけでな
く，それとともに教科外の自治的活動が重要な領域で
ある。
自治的活動というとき，自治的能力の形成が重要な
課題である。自治的能力についてはわが国の生活指導
運動に次のような到達点がある。
「民主的社会．民主的集団では，成員のひとりひと
りが主人としての地位をもつ。したがって，民主的人
格とは『主人としての人格』であるともいえる。……
民主的社会．集団では，管理・運営に参加する権限は
すべての成員に属し，そのための基礎的諸能力＝基礎
的統治能力の獲得は，成員のすべてに保障される。
「主人としての人格』とは，基礎的統治能力をもった
人格にほかならない｡｣28）
全生研は自治的能力の中核に社会・集団を構成する
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鶏おこすというのは，自己をこの矛盾の反映した存在と
捉え，この集団的矛盾とそれに支配された集団的諸関
係の変革と自己変革に結びつかざるをえない。また，
自己認識力の欠如から，何が自分の要求かを知らず，
現状や集団の論理に受動的に適応してしまう場合もあ
る。したがって，要求のほりおこしとは，自己を認識
させ要求を実現するなかで，自己を高めて〈自己教育
の第一段階なのである。
要求を一致させる活動は，子ども・青年の要求を先
取りした教師，そして班長会等の機関が原案を提出し，
討議する過程で行われる。要求の一致とは集団が全員
一致して取り組める目標をつくることなのである。
要求を一致させるということでは二つの誤りを克服
しなければならない。ひとつは特定個人，特定グルー
プの要求を全体の決定にすること，もうひとつは安易
に多数決を民主主義の原理として持ち出すことである。
前者は一部の人間による集団の私物化，後者は討議を
つくさず数をたのみにおしきる，という点で民主主義
とは全く無縁である。前者にたいしては集団の私物化
から被る不利益を主張し，抗議する力が求められる。
後者の場合，集団の民主性・自立性が発展した段階で
は，要求＝活動目標は全員一致で共有されて当然であ
るが，集団の発展水準が低ければ討議をつくしても意
見の一致を得ることは困難である。そのさいは多数決
で採決しなければならないが，そのときでも少数は否
定されるのではなく，少数意見として保留され，別の
機会にその実現を保障しなければならない。
染団の組織化過程での仲間との相互批判，相互評価
が，子ども・青年に自己の人格特性を把握させ，自己
評価能力をつけるのである。教師や仲間からの要求は，
集団生活の目的や彼ら自身の要求実現，活動を首尾よ
く遂行するために，しだいに彼ら自身の要求に転化し
ていくのである。
この過程で，集団は指導一被指導等の民主的組織能
力，正義感，仲間への思いやり，集団の利益を優先す
るという価値観，要求実現への見通し，目的意識性，
世論と伝統をわがものとするのである。そして「働き
かける者が働きかけられる」という原則から考えれば，
こうした集団をつくったのは，自己教育の主体として
自己と集団（仲間）との関係に働きかける個人なので
ある。集団が発展すればするほど，個人（人格）は自
己教育力をその内部に形成していくわけである。
これはまた，自己教育は個（人格）と集団との相互
作用に新しい段階を築く，ともいえる30)自己教育によっ
て，人格は集団からしだいに独立していく。自己教育
をとおして形成される，個と集団との関係に意識的に
働きかける能力が，自己教育の目的を彼の世界観に応
じて具体的な状況において自主的に決定する可能性を
人間に与えるのである。したがって自己教育を集団か
ら切り離して捉えることも，集団に適応することとみ
ることもできないのである。
Ｖ、おわりに
発達は自己運動であるが，その運動は自己教育のあ
り方でその方向が規定される。そして，自己教育は教
育のあり方で，その方向が決まるのである。
教育と自己教育との関係に焦点づければ，教育は自
己教育にたいして第二義的なのではない。教育は自己
教育を促進したり，抑制したりする条件をつくると同
時に，自己教育の性格を規定する。また自己教育はそ
の方向を教育に規定されるが，教育から独立して発達
に影響する力をもつのである。
また，子ども・青年が自己教育の主体になればなる
ほど，集団は民主的，自治的集団となり，そのことで
子ども・青年の発達が達成されるのである。
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